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Abstract | Der Beitrag gibt einen Überblick über Konzepte und Ansätze der Prüfungsgestaltung
aus didaktischer und diagnostischer Sicht. Nach einer Einleitung werden zunächst verbreitete For­
mate und Bewertungsansätze des Prüfens hinsichtlich zentraler Gestaltungsaspekte vorgestellt 
und analysiert. Daraufhin folgt die Darstellung zentraler konzeptioneller Ansätze der didaktischen 
und diagnostischen Prüfungsgestaltung sowie von Studien und Konzepten zur Evaluation und 
Qualitätssicherung von hochschulischen Prüfungen. Abschließend wird ein Fazit gezogen und ein 
Ausblick auf Forschungsbedarfe gegeben.

Stichworte | Prüfen in der Hochschullehre, Prüfungsdidaktik, kompetenzorientiertes Prüfen, lerno­
rientierte Prüfungsgestaltung.

Einleitung

Prüfungen sind ein essenzieller Bestandteil der Lehrtätigkeit an Hochschulen. Sie erfüllen wichtige 
Funktionen sowohl im Rahmen des allgemeinen Studiums als auch speziell für die Lehrangebote 
innerhalb eines Studiengangs. Dabei sind Prüfungen nicht nur für die Anerkennung von individuel­
len Leistungen im Studium von zentraler Bedeutung, sondern haben auch wichtige Funktionen im 
Lernprozess (z. B. in Form von Rückmeldungen zum Lernstand). Darüber hinaus sind Prüfungen 
für Lehrende ein relevantes didaktisches Element bei der Planung, Umsetzung und Erfolgskontrolle 
von Lehrveranstaltungen. Vor allem kann anhand der Leistungen in den Prüfungen – wenn diese 
entsprechend gestaltet sind – erkannt werden, ob die Lernziele einer Lehrveranstaltung von den 
Studierenden erreicht wurden oder nicht.

Trotz seiner Bedeutung wird das Prüfen von Lernleistungen oftmals wenig professionell gehandhabt 
und eher als formales Element des Lehrprozesses betrachtet (siehe z. B. Metzger/Nüesch 2004; 
Schindler et al. 2015). Dies führt dazu, dass Prüfungen an Hochschulen oftmals weder diagnostisch 
(als Instrument zur Erfassung der erreichten Lernleistungen) noch didaktisch (als Teil des Lernprozes­
ses zur Aneignung von bestimmten Kompetenzen) angemessen eingesetzt und gestaltet werden. Auch 
die theoriegeleitete Befassung mit hochschulischen Prüfungen – insbesondere unter (hochschul-)di­
daktischen Perspektiven – ist in vielerlei Hinsicht noch entwicklungsbedürftig, auch wenn erste 
Ansätze dazu vorliegen (z. B. Reinmann 2019).

Prüfungen erfüllen nicht nur verschiedene Funktionen im Rahmen eines Studiums, sondern müssen 
auch unterschiedlichsten Anforderungen gerecht werden. Bei ihrer Konzeption und Umsetzung in 
der Hochschullehre sind daher verschiedene Anforderungsbereiche zu berücksichtigen: curriculare 
(z. B. das Erreichen von Lernzielen und das Bestehen von Modulen überprüfen), didaktische (z. B. 
Informationen über den Kompetenzerwerb bzw. Lernzuwachs der Studierenden zur Verfügung stel­
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len), diagnostische (z. B. Gütekriterien bei der Konzeption, Durchführung und Auswertung von 
Prüfungen beachten), rechtliche (z. B. analysieren, ob prüfungsrelevante Rechtsnormen verletzt wer­
den) und administrativ-organisatorische Anforderungen (z. B. gewährleisten, dass die Abwicklung 
von Prüfungen rechtskonform, nutzerfreundlich und effizient erfolgt). Erst die Berücksichtigung aller 
genannten Bereiche führt zu einer tauglichen und anforderungsgerechten Prüfung – auch wenn 
die dabei zu berücksichtigenden Anforderungen in mehrfacher Hinsicht widersprüchlich und nur 
schwierig auszutarieren sind (Reinmann 2019). Aus Platzgründen muss die Darstellung im Folgenden 
auf didaktische und diagnostische Aspekte des Prüfens in der Hochschullehre fokussiert werden, die 
sich insbesondere auf Zugänge der pädagogischen Psychologie zum Prüfen beziehen.

Gegenstände der Prüfungsgestaltung aus didaktisch-diagnostischer 
Perspektive

Um einen Überblick zu zentralen Aspekten der Analyse und Gestaltung von Prüfungen zu gewinnen, 
kann auf ein Rahmenmodell von Metzger und Nüesch (2004) Bezug genommen werden. In diesem 
Modell werden die Funktionen und Anforderungen an das Prüfen sowie der Prüfungsprozess in einen 
systematischen Zusammenhang gestellt. Prüfen wird dabei als mehrphasiger Prozess verstanden, der 
Phasen der Planung, Durchführung und Auswertung umfasst. Integriert in diese Phasen müssen eine 
Vielzahl von Entscheidungen getroffen werden, die vor allem folgende Aspekte betreffen: Was soll 
geprüft werden (Inhalte)? Wie soll geprüft werden (Formate)? Wie sollen die Prüfungsergebnisse 
bewertet werden (Bewertung)? Die Gestaltung des Prüfungsprozesses hängt außerdem davon ab, 
wozu geprüft wird, d. h., welche Funktionen Prüfungen in einem bestimmten Ausbildungskontext 
erfüllen sollen. Außerdem ist zu klären, in welchem Maße bestimmten Qualitätsanforderungen an 
eine Prüfung (z. B. Validität oder Fairness) zu erfüllen sind. Schließlich ist der Prüfungsprozess 
eingebettet in den curricularen Rahmen eines Studiengangs sowie in das Lehr-Lernverständnis, das 
sich in einer Hochschule bzw. einer Lehreinheit entwickelt hat und diese prägt.

Im Folgenden wird auf Formate des Prüfens und Formen der Bewertung von Prüfungsleistungen 
eingegangen.

Formate des Prüfens

In Bezug auf Formate des Prüfens wird grundsätzlich zwischen schriftlichen, mündlichen und prakti­
schen Prüfungsformen/-formaten unterschieden, die wiederum in jeweils vielfältiger Form umgesetzt 
und methodisch gestaltet werden können (z. B. Schaper/Soyka 2021).

Bei schriftlichen Prüfungen werden die Prüfungsleistungen durch die Beantwortung oder Bearbei­
tung schriftlich vorgegebener Aufgaben erbracht. Bei der Gestaltung schriftlicher Prüfungsaufgaben 
wird zwischen stark vorstrukturierten (z. B. Multiple-Choice-Aufgaben) und offeneren Formen der 
Bearbeitung (z. B. offene Fragen zu einer Themenstellung) unterschieden. Außerdem ist zwischen 
zeitpunktbezogenen (z. B. Klausuren) versus zeitraumbezogenen (z. B. Haus- oder Abschlussarbeiten) 
Formaten zu differenzieren. Grundsätzlich gilt, dass strukturiertere Formate sich eher zur Überprü­
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fung von umgrenzten Wissensleistungen eignen, wohingegen offenere Formate in der Lage sind, auch 
komplexere Leistungen bzw. Kompetenzen abzuprüfen. Schriftliche Prüfungen kommen in fast allen 
Studiengängen und auf allen Ausbildungsstufen vor und sind auch das am häufigsten eingesetzte 
Prüfungsformat (z. B. Schindler et al, 2015).

Das nach schriftlichen Prüfungen verbreitetste Format sind mündliche Prüfungen. Hierbei werden 
die Prüfungsleistungen in mündlicher Form erbracht. Am häufigsten erfolgen mündliche Prüfungen 
in Form eines strukturierten Abfragens von Wissen. Die Fragen zielen dabei nicht nur auf Erinnerns- 
und Verstehensleistungen ab, sondern können sich auch auf Analyse-, Beurteilungs- oder Syntheseleis­
tungen beziehen. Eine weitere, kompetenzorientiertere Gestaltungsvariante ist das Fachgespräch. Hier 
wird erwartet, dass der Prüfling mit dem Prüfenden in einen fachlichen Dialog eintritt, indem er z. B. 
eine Position in einem fachlichen Diskurs bezieht und verteidigt. Der Vorteil mündlicher Prüfungen 
ist, dass Nachfragen gestellt und Denkhilfen gegeben werden können, um individueller auf den Prüf­
ling einzugehen. Der Nachteil ist jedoch die geringere Vereinheitlichung der Prüfungsbedingungen, 
weil sie die Objektivität und Reliabilität dieses Formats einschränkt.

Praktische Prüfungen zielen darauf ab, praxisbezogene bzw. professionsnahe Leistungen in Form 
z. B. eines praxisbezogenen Arbeitsauftrags oder im Rahmen von Simulationen zu überprüfen. Sie 
weisen damit einen ausgeprägteren Kompetenzbezug auf als andere Prüfungsformate. Um auch bei 
praktischen Prüfungen zu gewährleisten, dass sie vergleichbar, transparent und fair durchgeführt und 
ausgewertet werden, bedarf es einer genauen Vorbereitung (z. B. standardisierte Vorgaben) und Doku­
mentation der Durchführung (z. B. Protokollierung von Beobachtungen) sowie eindeutig definierter 
Bewertungskriterien und -regeln.

Zunehmend verbreitet sind auch digital gestützte Prüfungsformate, unter denen ganz allgemein Prü­
fungen mit digitalem Medieneinsatz zu verstehen sind. Neben der Umsetzung klassischer Formate in 
Form von Klausuren oder als mündliche Prüfungen per Videokonferenz finden sich hier auch E-Port­
folios, computergestützte Simulationen, gemeinsames Schreiben von Wiki-Beiträgen, Video-basierte 
Präsentation von Aufgabenszenarios etc. Digitale Formate bieten nicht nur Effizienzvorteile, da sie 
die Ausführung von Routineaufgaben wie die Bewertung, Analyse und Archivierung der Prüfungen 
erleichtern, sie haben auch das Potenzial, einen qualitativen Mehrwert zu erzeugen (Franke/Handke 
2012; Butler-Henderson/Crawford 2021): So erlaubt die multimediale Aufbereitung von Aufgabensze­
narien bei digitalen Prüfungen bspw. eine realitätsnahe Darstellung von Praxissituationen (indem z. B. 
Fallstudienszenarien video-basiert präsentiert werden).

Bewertungsformen zur Leistungsbewertung

Zentral beim Prüfen ist die Frage, wie eine Prüfungsleistung bewertet werden kann. Grundsätzlich 
geht es bei dieser Phase darum, die gezeigten Prüfungsleistungen mit den Erwartungen zu verglei­
chen, die im Vorfeld der Prüfung in Bezug auf bestimmte Anforderungen bzw. Learning Outcomes 
formuliert wurden. Gemäß dem Zweck der Prüfung, der Art der erwarteten Leistung und des Prü­
fungsformats sollte hierzu ein Beurteilungsschema entwickelt werden. Ein solches Schema erfordert 
die Bestimmung beurteilungsrelevanter Kriterien, die für eine transparente und objektivere Beurtei­
lung herangezogen werden können.
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Um eine transparente und von subjektiven Einflüssen reduzierte Bewertung von Prüfungsleistungen 
zu gewährleisten, empfiehlt es sich, entweder ein detailliertes Bewertungsschema, bei dem alle be­
wertungsrelevanten Aspekte genau beschrieben bzw. vorgegeben werden, oder sog. Rubrics zu ver­
wenden (Schaper 2021). Rubrics sind Bewertungsschemata, die eine Liste von kompetenzbezogenen 
Bewertungskriterien und für jedes Kriterium eine Beschreibung von Kompetenzstufen beinhalten. 
Rubrics werden nicht nur zur Bewertung komplexer Lern- bzw. Prüfungsleistungen (z. B. Projekt­
arbeiten oder Abschlussarbeiten) herangezogen. Sie unterstützen auch den Lernprozess, indem sie 
Lernenden vermitteln, worauf es bei der Bewältigung kompetenzbezogener Anforderungen ankommt 
(Jonsson/Svingby 2007; Stevens/Levi 2012).

Darüber hinaus wird bei Beurteilungsverfahren zwischen Fremd- und Selbstbewertungen differen­
ziert, wobei die Fremdbewertungen weiter untergliedert werden in solche von Lehrkräften oder 
von Peers, d. h. anderen Studierenden. In der Regel erfolgen Fremdbewertungen durch Lehrkräfte 
als Verantwortliche für alle Durchführungsaspekte eines Studienangebots. Bei Verfahren der Selbst­
bewertung beurteilen die Studierenden ihre eigene Leistung anhand vorgegebener Kriterien. Damit 
fördern sie bei Studierenden Fähigkeiten, ihre eigenen Stärken und Schwächen systematischer zu 
erkennen und eigenständig Verbesserungsstrategien zu entwickeln. Bei Peer-Assessment-Methoden 
sollen die Studierenden hingegen die Leistungen ihrer Mit-Studierenden anhand festgelegter Kriterien 
beurteilen (z. B. bei der Präsentation von Projektarbeiten). Peer- und Selbstbewertungen werden 
zunehmend in die Lehr- und Prüfungsgestaltung mit einbezogen, um die Auseinandersetzung mit 
den Kompetenzanforderungen in einem Lerngebiet und damit den Lernprozess zu fördern, was 
nachweislich gelingt (siehe z. B. Double et al. 2019), weniger um daraus verbindliche Bewertungen für 
das Bestehen einer Lehr-/Lerneinheit abzuleiten.

Didaktisch-diagnostische Ausrichtungen der Prüfungsgestaltung

Die Konzeption von hochschulischen Prüfungen sollte auch vor dem Hintergrund theoretisch fun­
dierter Ansätze der Prüfungsgestaltung vorgenommen werden. Im Folgenden werden vier Ansätze 
vorgestellt, die grundlegende didaktische und diagnostische Konzepte der Prüfungsgestaltung in der 
Hochschullehre beschreiben.

Testtheoretisch orientierte Prüfungsgestaltung

Ansätze der testtheoretisch orientierten Prüfungsgestaltung verstehen den Prozess des Prüfens vor 
allem als einen diagnostischen Vorgang. Es geht darum, den Leistungs- bzw. Lernstand von Studie­
renden in einem bestimmten Studiumskontext möglichst genau und inhaltlich angemessen zu erfas­
sen. Hochschulprüfungen können demgemäß als kriteriumsorientierte Tests aufgefasst werden, da 
ihnen die Aufgabe zukommt, das Erreichen von Lernzielen bzw. Learning Outcomes zu überprüfen 
(Klapproth 2023). Dies erfordert die Festlegung eines Kriteriums bzw. einer kritischen Leistung, 
die erbracht werden muss, damit ein Lernziel als erreicht bewertet werden kann. Das Kriterium 
bezieht sich dabei auf eine Menge von Aufgaben, die die Fähigkeit zur Lösung von Aufgaben in einer 
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umgrenzten inhaltlichen Domäne umfasst. Die jeweils ermittelten Testwerte sind als erwartungstreue 
Schätzer entsprechender Fähigkeiten zu interpretieren.

Prüfungen bzw. Testaufgaben sind daher unter der diagnostischen Perspektive so zu gestalten, dass 
sie diesen Anspruch an einen kriteriumsorientierten Test möglichst zuverlässig (reliabel) und valide 
im Sinne der inhaltlichen Validität erfüllen. In erster Linie kommen dafür schriftliche Aufgaben 
in strukturierter und offener Form in Frage. So wird den Prüfenden z. B. nahegelegt, nach der 
Durchführung der Prüfungen Item- und Testgütekriterien (z. B. Item-Schwierigkeit, Trennschärfe des 
Items, Kennwerte der Testreliabilität) numerisch zu bestimmen, um die Güte der Prüfung bzw. des 
kriteriumsorientierten Tests nachzuweisen und bei Bedarf zu verbessern (z. B. durch Selektion zu 
schwerer oder zu leichter Aufgaben). Allerdings sind solche Ansätze nur dann handhabbar, wenn 
die Prüfenden selbst testtheoretische Kenntnisse und Fähigkeiten haben oder sie auf entsprechende 
Expertise zurückgreifen können.

Kompetenzorientierte Prüfungsgestaltung

Eine kompetenzorientierte Gestaltung von Lehre ist darauf ausgerichtet, den Erwerb von Kompe­
tenzen im Studium zu fördern, d. h. Fähigkeiten, die über Wissensreproduktion und -verständnis 
hinausgehen und insbesondere die Anwendung von fachlichem Wissen, Fähigkeiten zur Analyse und 
Beurteilung von komplexen Sachverhalten sowie zum Problemlösen und zur Zusammenarbeit bei 
komplexen Problemen beinhalten. Didaktisch wird dies anhand von kompetenzorientierten Learning
Outcomes sowie einer konsequenten Ausrichtung der Lerninhalte und -aufgaben sowie der Prüfungs­
anforderungen auf diese Outcomes realisiert. Die Gestaltung kompetenzorientierter Prüfungen ist ein 
wesentliches didaktisches Element bei diesem Ansatz.

Zur inhaltlichen Konzeption von kompetenzorientierten Prüfungsanforderungen sollte auf das Con­
structive Alignment Konzept Bezug genommen werden, auch wenn dies kontrovers diskutiert wird 
(z. B. Reinmann 2018). Hierbei geht es um den Abgleich der Learning Outcomes mit den Lernin­
halten und -aufgaben sowie Prüfungsanforderungen eines Lehrangebots und die Überprüfung und 
Anpassung der Kompatibilität dieser drei Elemente (Biggs/Tang 2011). Bei der Konzeption von kom­
petenzorientierten Prüfungen unter Bezugnahme auf das Constructive Alignment Konzept sind auch 
die Bewertungskriterien und -methoden im Hinblick auf ihre Passung zu den zu überprüfenden 
Learning Outcomes zu analysieren (Schaper 2024). Hierdurch wird gewährleistet, dass die in einem 
Lehrkontext anzueignenden Kompetenzen auf einem angemessenen Niveau abgeprüft werden und 
die didaktische Kohärenz von Lernzielen, Lehrangebot und Prüfung sichergestellt wird. Außerdem 
wird eine wichtige Grundlage für die Transparenz der Lern- und Prüfungsanforderungen hergestellt, 
und es werden eindeutige Anreize, sich mit den Lernanforderungen im Kurs ernsthaft auseinander­
zusetzen, geschaffen (Biggs/Tang 2011). Die Abstimmung der verschiedenen Elemente wirkt sich 
auch auf die Qualität des Lernprozesses aus und fördert nachgewiesenermaßen die Lernmotivation, 
Lernstrategien für ein vertiefteres Lernen und das Erreichen anspruchsvollerer Lernziele (Biggs 2014; 
Hailikari et al. 2022).
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Lernorientierte Prüfungsgestaltung

Die Durchführung von Prüfungen im Studium wird bei Ansätzen der lernorientierten Prüfungsge­
staltung als Teil des Lern- bzw. Kompetenzerwerbprozesses verstanden. Prüfungen sind in diesem 
Zusammenhang nicht nur Ziel des Lernens im Sinne des Bestehens der Prüfung bzw. dem Erhalt einer 
möglichst guten Bewertung. Vielmehr sind sie auch als Teil des Kompetenzerwerbs zu gestalten, d. h., 
dass bei der Bewältigung der Prüfungsanforderungen noch gelernt wird und man seine Kompetenzen 
entwickelt. Dies gelingt vor allem dann, wenn die Lernenden ein zeitnahes und informatives Feedback 
zu den Prüfungsleistungen erhalten (Narciss 2014; Wisniewski et al. 2020) und formative Assessment-
Elemente z. B. in Form von Testaten oder Rückmeldungen zu Übungsaufgaben im Lernprozess 
eingesetzt werden (Evans 2013; Morris et al. 2021).

Partizipationsorientierte  Prüfungsgestaltung

Bei dem Ansatz der partizipationsorientierten Prüfungsgestaltung wird davon ausgegangen, dass 
es förderlich für den Lernprozess der Studierenden ist, wenn sie in den Bewertungsprozess mit 
eingebunden werden. Traditionell nehmen Studierende in Prüfungs- und Bewertungsprozessen eine 
wenig selbstbestimmte Rolle ein, da ihre Aufgabe auf das Absolvieren der Prüfungen beschränkt ist. 
Es wird daher vorgeschlagen, eine aktivere Einbindung in den Bewertungsprozess zu fördern, indem 
die Studierenden aufgefordert werden, sich selbst oder ihre Mitstudierenden anhand entsprechender 
Selbst- und Peer-Assessment-Methoden zu beurteilen (Falchikov 2003). Evaluationsstudien hierzu 
zeigen, dass die Studierenden durch die aktive Beteiligung am Bewertungsprozess lernen, sich kritisch 
mit ihren eigenen Leistungen und denen ihrer Peers auseinanderzusetzen, was in eine intensivere und 
tiefere Bearbeitung der Lerninhalte und -anforderungen resultiert (Topping 2010; Pereira et al. 2016). 
Außerdem führt die Einbindung in den Bewertungsprozess zu einem besseren Verständnis und einer 
höheren Akzeptanz der Bewertungen, da die Bewertungsmaßstäbe und -kriterien durch die aktive 
Beteiligung am Prozess als transparenter und nachvollziehbarer wahrgenommen werden. Dies setzt 
allerdings voraus, dass die Studierenden und Lehrenden sorgfältig auf die Handhabung der Methoden 
vorbereitet bzw. geschult werden (Flores et al. 2014).

Evaluation und Qualitätssicherung bei der Prüfungsgestaltung

Nicht nur die Hochschullehre, sondern auch Prüfungen sollten Gegenstand von Evaluation und 
Qualitätsmanagement sein. Im Folgenden werden Evaluationsstudien zu hochschulischen Prüfungen 
sowie Kriterien und Ansätze der Qualitätssicherung bei Prüfungen vorgestellt.
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Wahrnehmung und Einstellungen zu Prüfungen

Im Unterschied zur Evaluation von Lehre (→ II.2.5 Lehrevaluation und Qualitätsentwicklung), werden 
Gestaltungsansätze zu Prüfungen in der Hochschullehre nur wenig evaluiert. In der Regel finden 
sich dazu Befragungen von Studierenden, teilweise auch Lehrenden oder auch beide Zielgruppen. 
Im Fokus solcher Befragungen stehen seit den 2000er Jahren Assessment-Ansätze, die im Kontext 
der Bologna-Reform entstanden sind. Einen Überblick zu solchen Studien, die sich mit Bewertungs­
methoden und -modi und deren Zusammenhängen mit veränderten Lehr-/Lernkonzepten (insbeson­
dere studierendenzentrierten Ansätzen) und den damit verknüpften Lehr-/Lernmethoden befassen, 
geben z. B. Pereira et al. (2016). Die Auswertung der Studien zeigt, dass weiterhin auch traditionelle 
Prüfungsformate wie schriftliche Klausuren und mündliche Prüfungen im Vordergrund stehen, aber 
vermehrt alternative Assessment-Methoden wie Portfolios, Gruppenbewertungen bei Präsentationen 
oder digitale Tagebuch-Methoden eingesetzt werden. Die Bewertungen von Studierenden verdeutli­
chen insgesamt, dass Portfolios und Bewertungen von Gruppenleistungen nicht nur als effektiver und 
fairer wahrgenommen werden im Vergleich zu traditionellen Prüfungsformaten, sondern zudem ein 
vertiefteres und kritisch-analytisches Denken fördern (s.a. Flores et al. 2014).

Auch im deutschen Kontext wurden Studien zur evaluativen Bewertung von hochschulischen Prü­
fungsformen durchgeführt. Beispielsweise haben Lindner et al. (2019) Einstellungen und Präferenzen 
von Psychologie-Studierenden zu geschlossenen (Multiple-Choice-Aufgaben) und offenen (Freitext­
aufgaben) Prüfungsaufgaben erhoben und miteinander verglichen. Die Ergebnisse zeigen, dass Studie­
rende Multiple-Choice-Aufgaben als weniger lernaufwendig wahrnehmen, die Erfolgschancen höher 
einschätzen und als objektiver und fairer beurteilen. Freitextaufgaben wird hingegen ein höheres 
Potenzial zugeschrieben, um die eigene Leistung und das Wissen unter Beweis zu stellen. Die Aus­
wertungen zu den individuellen Präferenzen für die jeweiligen Prüfungsformate zeigen zudem, dass 
Studierende, die eher oberflächliche Lernstrategien verfolgen, Multiple Choice Aufgaben bevorzugen, 
während jene, die ein tieferes Verständnis anstreben, Freitextaufgaben präferieren.

Qualitätskriterien und Qualitätsmanagement

Prüfungsformate und -aufgaben in der Hochschullehre sowie deren Auswertung sollten bestimmten 
Anforderungen bzw. Qualitätsansprüchen gerecht werden. In der einschlägigen Literatur werden hier­
zu in erster Linie die psychometrischen Gütekriterien der pädagogisch-psychologischen Diagnostik 
genannt (Objektivität, Reliabilität und Validität) (Metzger/Nüesch 2004). Unter dem Konzept der 
Objektivität werden Maßnahmen zusammengefasst, die dazu beitragen, Ursachen für Messfehler 
zu reduzieren, indem verschiedene Aspekte im Prüfungsprozess standardisiert werden. Dabei wird 
zwischen Durchführungsobjektivität (stellt sicher, dass alle Prüflinge unter denselben Bedingungen 
geprüft werden), Auswertungsobjektivität (ist erfüllt, wenn unterschiedliche Bewertende bei der Klas­
sifizierung von Prüfungsantworten zum gleichen Ergebnis kommen) und Interpretationsobjektivität 
(gewährleistet, dass unterschiedliche Bewertende die gleichen Schlüsse aus dem Testergebnis ziehen) 
unterschieden (Bühner 2011).
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Bei dem Konzept der Reliabilität steht die Zuverlässigkeit einer Messung im Vordergrund (ebd.). 
Eine hohe Reliabilität liegt z. B. vor, wenn bei mehreren Messungen eines bestimmten Merkmals bei 
einer Person keine Unterschiede in den Messwerten auftreten, die durch die Messung bedingt sind. 
Sollten dennoch Unterschiede auftreten, sind diese auf Messfehler bzw. Messungenauigkeiten zurück­
zuführen. Das Konzept der Validität bezieht sich schließlich darauf, ob mit den Prüfungsaufgaben 
gültige Rückschlüsse auf das Vorhandensein von Kompetenzen und kompetenzrelevantem Wissen bei 
Studierenden gezogen werden können (Schaper 2014). Hierzu werden verschiedene Validitätsaspekte 
unterschieden: Die inhaltliche Validität einer Prüfung ist z. B. gewährleistet, wenn in den Prüfungs­
aufgaben ausschließlich die für einen Lernbereich relevanten Inhalte und Anforderungssituationen 
enthalten sind. In Bezug auf die kognitive Validität einer Prüfung gilt es zu analysieren, ob die 
Studierenden zur Lösung der Prüfungsaufgaben tatsächlich auf die für eine Kompetenz relevanten 
kognitiven Prozesse zurückgreifen müssen.

Bei der Konzeption und Umsetzung von Prüfungen in der Hochschullehre sind neben den klassischen 
psychometrischen Gütekriterien weitere Aspekte zu berücksichtigen: Von Bedeutung ist beim Prüfen
insbesondere, dass die Prüfungsanforderungen transparent für die Studierenden sind. Hierzu sollten 
ausführliche, nachvollziehbare und wiederholte Information über Rahmenbedingungen, Formate, 
Aufgaben und Anforderungen einer Prüfung vermittelt werden. Darüber hinaus sind Prüfungen fair 
zu gestalten, d. h., bestimmte Teilgruppen der Prüflinge dürfen durch die Art der Prüfung nicht 
benachteiligt werden (z. B. in Bezug auf sprachliche Voraussetzungen). Im Hinblick auf die Akzeptanz 
des Prüfungsformats sollten diese von den Studierenden als angemessen in Bezug auf Inhalte, Umfang 
und Bewertungsverfahren wahrgenommen werden.

Zur Sicherung von Qualität und Angemessenheit einer Prüfung sind aber nicht nur die genannten 
Ergebniskriterien, sondern auch verschiedene prozessuale Aspekte zu berücksichtigen. Hierzu gehört 
z. B., dass Prüflinge sich angemessen auf die Prüfung vorbereiten können (etwa indem ausreichende 
Informationen über Prüfungsanforderungen oder angemessenes Prüfungsverhalten gegeben werden) 
und Prüfende eine angemessene Vorbereitung (und Schulung) erhalten (z. B. zum Gesprächsverhalten 
in mündlichen Prüfungen).

Fazit und Ausblick

Es sollte deutlich geworden sein, dass Prüfungen nicht nur unterschiedliche Funktionen im Kontext 
von Studium und Lehre erfüllen, sondern auch unterschiedlichsten Anforderungen gerecht werden 
müssen. Anhand eines Rahmenmodells ließ sich der Prüfungsprozess zudem als mehrphasig beschrei­
ben, in dem eine Vielzahl von gestaltungs- und qualitätsrelevanten Entscheidungen getroffen werden 
muss. Allerdings wird die Vielfalt der zur Verfügung stehenden Prüfungsformate und Bewertungsfor­
men oftmals nur unzureichend genutzt, was nicht nur zu Monokulturen der Prüfungsgestaltung
führt, sondern auch zur Folge hat, dass das Potenzial zur diagnostischen und didaktischen Gestaltung 
der Prüfungsaufgaben nicht ausgeschöpft wird. Dies verdeutlicht, dass Prüfungen in vielen Fällen 
immer noch nicht oder nur unzureichend in die didaktische Gesamtplanung des Lehr-/Lernsettings 
integriert werden.
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Bei der Prüfungsgestaltung gilt es außerdem, unterschiedliche konzeptionelle Ansätze im Hinblick 
auf die didaktische und diagnostische Gestaltung von Prüfungen zu berücksichtigen. Anhand dieser 
Ansätze wird deutlich, dass die Gestaltung von Prüfungen nicht nur mit diagnostisch-methodischen 
Fragen verknüpft ist, sondern maßgeblich auch die Berücksichtigung inhaltlich didaktischer Konzepte 
(z. B. kompetenzorientierte Prüfungsgestaltung) sowie lerntheoretischer Prinzipien erfordert, und 
auch die Einbettung von Prüfungen in die jeweilige Lehr-/Lernphilosophie (z. B. partizipationsorien­
tierte Prüfungsgestaltung) eine wesentliche Rolle spielt. Studien zur Evaluation von hochschulischen 
Prüfungen zeigen zudem, dass die Wahrnehmung und Beurteilung von Prüfungen nicht nur vor 
dem Hintergrund von diagnostischen Qualitätsmerkmalen vorgenommen werden (Flores et al. 2014; 
Pereira et al. 2016; Meier et al. 2023). Daher sind neben testtheoretischen Qualitätsmerkmalen auch 
Transparenz, Fairness, Handhabbarkeit und Akzeptanzaspekte sowie prozessbezogene Aspekte bei der 
Prüfungsgestaltung zu berücksichtigen.

Zum Stand der Prüfungsforschung in der Hochschuldidaktik ist jedoch insgesamt festzustellen, dass 
dieser in vieler Hinsicht noch wenig entwickelt ist. Dies gilt insbesondere in Bezug auf die Überprü­
fung von – nicht nur messtheoretischen – Qualitätskriterien von Prüfungsaufgaben sowie verbreiteter 
Auswertungsansätze, aber auch in Bezug auf Maßnahmen für eine lernförderliche Gestaltung von 
Prüfungen bzw. Ansätze zur wirkungsvollen Einbettung von Prüfungen in den Lernprozess. Nicht 
zuletzt ist auch auf den theoriebezogenen Entwicklungsbedarf, z. B. einer hochschuldidaktischen 
Theorie des Prüfens, hinzuweisen.
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